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1．問題と目的 
 
 本稿は、「生きる力」に関する大学講義の授業記録分析を通して、学生の認識とその変容
および、それを支える教師の意思決定を記述することである。 
 大学授業改善のために様々な形態の授業研究が行われている1。このことは、大学の授業
に対する理論的な研究ではなく、授業において何らかのデータ収集を行い、それに基づい
て授業実践を評価し改善することの重要性が高まっていることを意味する。 
 日本において授業研究は小中学校で盛んであるが、そのままの形態で大学教育に応用す
ることには課題がある。まず、大学は講義や演習といった開講形態の多様性に加え、単位
制であるために受講人数と人間関係の不安定性、また、人数によって変動する教室も机の
可動性等の環境的な差異があるため、一律に授業を研究することの困難がある。さらに、
教育内容が高度に専門的であり、それと関連した教育手法の伝統等があるため、組織的な
授業研究も難しい。 
 本稿では、大学授業研究の手法として、授業記録を用いた授業分析の手法を応用する。
的場2によると、授業分析は「授業研究の一手法であり、教育実践の事実、すなわち授業に
おける教師と児童生徒の発言、活動、その他、授業を構成している諸現象を、できるだけ
                                                  
1 例えば、京都大学高等教育研究開発推進センター 編（2012）『生成する大学教育学』ナカニシヤ出版。 
2 的場正美（2013）「授業分析の方法と課題」 的場正美・柴田好章 編（2013）『授業研究と授業の
創造』渓水社 5-20 頁。 
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詳細に観察・記録し、その記録に基づいて授業を構成している諸要因の関連、学習者の思
考過程、あるいは教師の意思決定など授業の諸現象の背後にある規則や意味を、実証科学
的方法、社会科学的方法、あるいは解釈学的方法などによって多様に明らかにしようとす
る」（p.6−7）と定義される。授業記録を用いた授業分析は、ライブの授業の観察に依存せ
ず実施できる。また、授業の具体的事実に基づく学生の思考や教師の意思決定の分析であ
るため、多様な授業形態に適用可能だと考えられる。 
 しかし、大学授業記録を分析した研究は蓄積が乏しい。したがって、本稿では、大学の
授業記録を分析することで、学生の思考や、教師の意思決定に関する記述を試みることで、
大学授業記録を用いた授業分析の意義について考察を深める。 
 
2．授業分析の方法 
 
2−1．対象となる授業 
 本稿で分析対象は、大学の教職を目指す学生向けに開講された「教育原理」である。期
間は 2014 年 9 月〜2015 年 1 月であり、期末試験を含む全 16 回が開講された。その中で、
第 3 回を主対象とする。受講生は、大学 2 年生 19 名が登録されているが、第 3 回の出席
者は 17 名であった。第 3 回は、特に「生きる力」について扱った授業であり、学生たち
自身が、「生きる力」が身についたかどうかの当事者であり、学生たちにとって特に興味の
ある対象と考えられる。 
 また、学習指導要領へのアクティブ・ラーニング等の文言の追加が検討されているよう
に、現在は授業のあり方の大きな転換期にあたるため、教職志望学生には、子どもたちの
多様性を生かした主体性や協同性を育む授業を実践する力量が求められる。それは単純に
スキルの領域にとどまるのではなく、教師の授業実践が被教育経験に影響を受けることか
ら、従来受けてきた授業と異なる授業実践が求められるようになる。したがって、「生きる
力」について考えることは、学生の被教育経験に基づく授業観といった深層の思考が表出
すると考えられる。 
 授業者は、小中学校の元教師、校長、そして、東海市の教育長を務め、現在は星城大学
特任教授の深谷孟延氏である。深谷氏は、特に中学校の社会科において、生徒同士が個性
を発揮しつつ問題解決に向けて学び合う創造的な授業を実践してきた。当該授業も、一方
的な講義の授業ではなく、学生同士とともにつくる授業の実践がなされた。 
 そのため、座席は、3〜4 人のグループを基本とした。座席順は、初回に学生たちが自分
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で座った状態をそのまま引き継いでいる。 
 第 3 回の授業の流れは、最初に前回のワークシートの記述が紹介された後、資料として
学校教育法第 2 章「義務教育」第 21 条「教育の目標」を読み、「能力」と「態度」の違い
について意見発表やグループワークを行い、次に、資料を配付して高等学校学習指導要領
解説総則編第 1 章「総説」第 1 節「改定の経緯」を読み、「生きる力」に求められる要素
について、グループワークと意見発表、ワークシート記述を行った。 
 
2−2．分析の手続き  
 第 1 に、分析対象とする授業記録は、記録する事実の選択や印象に関する主観性を可能
な限り排除するため、逐語記録及び学生の記述に限定し、整理する。具体的には、第 2 回
と第 3 回のワークシート記述、第 3 回の逐語記録を用いる。 
 第 2 に、「生きる力」に関する学生の認識について、2 人の学生の認識を検討する。この
2 人は授業中に「生きる力」に含まれる要素をめぐって議論をしており、2 人の認識の差異が
明確に表出したと考えられる。 
 第 3 に、本授業における教師の意思決定について授業記録から考察する。 
 
3．結果と考察 
 
3−1．大学生の認識の分析 
 「生きる力」に関する授業における学生の認識を検討するにあたり、2 人の学生の事例
を対象とする。1 人は、学生 KW である。もう 1 人は、学生 NS である。なお、学生の名
前は仮名とし、授業記録中の表記も統一する。 
 まず、授業の前の学生たちの認識として、前時にあたる第 2 回の授業で最後に書いた記
述を検討する。第 2 回では、教育基本法第 2 章第 5 条 2 項の「義務教育として行われる普
通教育は、各個人の有する能力を伸ばしつつ社会において自立的に生きる基礎を培い、ま
た、国家及び社会の形成者として必要とされる基本的な資質を養うことを目的として行わ
れるものとする」を資料として読み、「必要とされる基本的な資質はどんなことが考えられ
るか」という課題が出された。学生 KW と学生 NS の記述は下記の通りである。 
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学生 KW 
 
学生 NS 
 
 学生 KW は「まわりの人と協力する」と記述したことから、周囲との協力やコミュニケ
ーション等に着目し、さらに、「能力を身に付けれるか」の記述から、それらの能力が基本
的な資質だと考えていることがわかる。一方、学生 NS は「人によって飛び込んでいく社
会の形がある」と記述し、さらに、「それぞれ異なるものが求められる」と記述したことか
ら、職業に必要な能力に着目するとともに、一般的に概括することができないことを指摘
していると考えられる。さらに、「得意・不得意、長所・短所、それぞれを活かしていくこ
とが一番求められる」という記述と、「だから、世間一般に、全体として『これが求められ
る資質』だとは言えない」という記述から、相対主義的な認識をもっていることがわかる。 
 また、第 3 回の授業で「生きる力」の課題の前に出された「態度と能力はどう違うか。」
についての記述はそれぞれ次の通りである。 
 
 
 
必要とされる基本的な資質には、まわりの人と協力することで、自分の意見、主張をしっ
かりと言え、やってきたこと学んできたことを本番でいかに出せるか、また、出せる能力
を身に付けれるかだと思います。また、健康でケガのない体を作ることも資質だと思いま
す。 
「必要とされる資質はこれとこれ・・・」という風に並べることはできない。最低限求め
られるものはあると思うが、人によって飛び込んでいく社会の形があると思うし、大工に
なる人がいれば技術を身につけようとする探求心が必要だし、教師になる人であれば、生
徒のためを一番に考える思いやりが必要、それぞれ異なるものが求められるのが現代社会
だ。だからこそ、勉強が苦手な子供がいていいし、運動が苦手な子供がいてもいい。得意・
不得意、長所・短所、それぞれを活かしていくことが一番求められることだと思う。全て
の者が同じ資質を求められていたら、国が、社会が成立しない。だから、世間一般に、全
体として「これが求められる資質」だとは言えない。 
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学生 KW 
 
学生 NS 
  
 学生 KW の「能力はプラスされていくもの」と学生 NS の「能力は授業をこなすことに
よって生徒たちが徐々に身に付けていくべきもの」という記述から、両者とも能力を累積
的に向上していくものと捉えていることがわかる。特に学生 NS は、授業で身につける力
と位置付けている。そして、学生 NS はさらに、「最初の能力からいかに成長して能力を伸
ばしたか、あるいは伸ばそうとしていたか、というのも態度に含まれる」と記述したこと
から、能力と態度の関係にも目を向けていることがわかる。 
 では、第 3 回の授業における、学生 KW と学生 NS との議論がなされた場面の授業記録
を分析する。前段として「生きる力」に求められる要素として、学生 KW が「学力」と意
見を発表していた。以下は、それに対して、授業の最後で、学生 NS が質問を投げかけた
場面の記録である。なお、（ 分）は授業開始からの経過時間を示し、（ ）内は状況説明
のための筆者による補足である。 
 
学生 NS 361 ： なんか、生きる力、僕が考えていたのは、最低限の生きる要素。生
きるために必要な要素で。 
T 362 ： 最低限に生きる要素。 
態度は意識や気持ち一つで変わることや変えることが可能であるが、能力は意識や気持ち
で変わることができないけど、積み重ねることでできると思うので、態度は変わっていく
もので、能力はプラスされていくものだと思います。 
態度は、その授業に取り組む姿勢であり、能力は授業をこなすことによって生徒たちが徐々
に身に付けていくべきもの。能力は、例えば、体育であれば、タイム、距離などで目に見
えて測定できるものもある。一方で、球技のサッカーで、授業当初はボールにはほとんど
触れることができなかった子が、たくさんボールを触れるようになれたということは、あ
からさまに目に見えるわけではない能力だ。また、その態度というのは、上記のように授
業の中で伸びる子もいる。最初の能力からいかに成長して能力を伸ばしたか、あるいは伸
ばそうとしていたか、というのも態度に含まれるといえる。
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学生 NS 363 ： 学力がなかったら生きていけないのか。 
T 364 ： 簡単に割り切っていうと、NS くんが……。（周囲の声で聞こえづらい）
（79 分） 
学生 NS 365 ： 学力が……（周囲の声にかき消される）わけじゃないですけど、例
えば。 
T 366 ： 僕に言わんでもいいよ。KW くんに言って。 
学生 NS 367 ： 別に学力以前に、学力が、最高でも、職業柄で、例えば、大工の技
術者になる人だったら、別にそっちの知識があれば、生活、生きて
いけるし、学力なくても普通にできることあるんじゃないかな、と。 
学生 KW 368 ： 自分が考えたのは、やっぱりグローバル化が進んでるから、外国語
とか、しゃべれた方が生きていけるんじゃないかな、と。体育の教
師とか、ていう考えじゃなくて、普通にサラリーマンとかの人の、
が生きて行く上で、必要になってくる（80 分）力を考えただけなん
で、体育の教師とかのことは考えてなかったです。 
T 369 ： さあ、どうぞ。反論があれば。 
学生 NS 370 ： え、別に、グローバル化とか言われてて、必要だと思いますけど、
それ以前にしゃべる力とか、日本語（学生 KW「それも学力」）の理
解がなければ。え、別にそれは、勉強以前に、（学生 KW たちのグル
ープが盛り上がっている。学生 KW「もう考えたくない、しゃべり
たくない」と突っ伏す）話すことはできる、伝える能力は、勉強だ
けじゃないので、逆に勉強していれば、それが身につくのか、て言
いたいです。 
T 371 ： じゃあ、次の時間は、これの続きでやるかもしれんから、書いてく
ださい。（82 分） 
学生 OH 372 ： それ全然ありです。それ全然ありです。 
学生 KT 373 ： 俺、それについて考えたい。 
学生 OH 374 ： だって、全然まだ話終わってないですもん。KW くんの。 
 
 この議論を受けて、学生 KW と学生 NS が授業の最後に書いた「『生きる力』に求めら
れる要素とは」という課題に対する記述は次の通りである。 
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学生 KW 
 
学生 NS 
 
 学生 KW の「人とかかわってくために必要なコミュニケーション」と学生 NS の「人間
同士の会話が成立することが最優先」という記述から、生きる力にとってコミュニケーシ
ョンが大事だということでは一致していることがわかる。しかし、コミュニケーションを
支える力について、学生 NS は「学校の授業で学ぶこと以前に」とあることから、学力と
は異なると認識し、一方で、学生 KW は「コミュニケーションも学力の一つ」とあること
から、学力に含まれると認識していることがわかる。 
 これらの学生の認識は、先の授業記録においても確認できる。学生 NS370 において「そ
れ以前にしゃべる力とか、日本語（学生 KW「それも学力」）」というように、学生 KW は、
日本語を理解し話す力も学力であると認識していることがわかる。それに対して、学生
NS は続く発言の中で、「え、別にそれは、勉強以前に」と言っていることから、日本語を
理解し話す力は学力に含まれないと認識していることがわかる。 
 学生 NS370 における学生 NS と学生 KW の言葉は、このような学生同士の認識の対立
点を示している。つまり、学生 KW は学生 NS の発言に対し、「もう考えたくない。しゃ
べりたくない」とつぶやいた。学生 KW が授業最後の記述でも考えを変えていないことか
ら、説得されたわけではないことがわかる。したがって、この場面では、学生 NS は自分
「生きる力」として学力は必要だと思います。人とかかわってくために必要なコミュニケ
ーションも学力の一つであり、健康でいるために、必要になっていくことも学力でもあり、
ひとつひとつが学力だと思うので、学力は求められる要素だと思います。 
まずは、人間同士の会話が成立することが最優先。よって、日本語力、いわゆる国語力が
必要だと考える。私が、その最も基盤となるのが話すこと、しゃべる、伝える、あるいは、
読む、聞く、見る、という受け取りと発信を成り立たせることが「生きる力」に求められ
るはず。コミュニケーションしていくことができなければ、あるいは何かを読んだり聞い
たりすることができなければ情報は何も得られない。まずは、話すこと。学校の授業で学
ぶこと以前に、人として友達と話したり、その会話を成り立たせる能力というのは最も人
間にとって重要な要素だと思う。 
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の主張を言語化し相手に伝えることが上手である一方で、学生 KW はそれに比べて苦手で
あることを示すと考えられる。つまり、この場面は、会話に能力が必要ないと考える学生
NS と、会話に能力が必要だと考える学生 KW との会話であり、前者の学生が言葉多く主
張することによって、後者の学生が話せなくなるという場面であると言える。 
 したがって、この場面では、「生きる力」に関する議論を通して、学生の認識と学生自身
の行為との一致が見られた。つまり、学生の深層の認識が強く表出した場面であったと考
えられる。それにより、学力をめぐる議論が学生たちにとって、切実な問題として受け止
められ、学生 OH372 の「全然あり」や学生 KT373 の「それについて考えたい」という声
につながったのではないだろうか。このように、学生の認識の限界点と、行為の限界点が
一致している場面で、学生の意欲が出てきたことが考えられる。 
 以上から、「生きる力」に関する授業で内容と方法の一致が生じると、このような問題の
成立が生じる可能性が示唆される。 
 
3−2．教師の意思決定 
 上記のような授業が成立するためには、教師は学生に自主的な発言と議論を促す働きか
けをする必要がある。本稿では、それらを支える教師の意思決定を授業記録から考察する。 
 まず、この授業デザイン中の特徴として、書いてから発表ではなく、話してから書くと
いう授業の流れが授業デザインから確認できた。書いてから発表する場合には、書くこと
によって考えが整理され、発表しやすくなると考えられる。しかし、書いたことを発表す
るため、意見同士の絡み合いが生じにくい場合がある。したがって、話してから書くこと
が上記のような議論を生み出した一つの要因として考えられる。 
 では、いかにして、書かずに話すことが成立したのか。それは、教師の授業中の意思決
定が支えていると考えられる。関連する場面を授業記録から抽出し、考察する。 
 
T 7 ： （略）・・・どうだ、この人に訊いてみたいことはなんかないか？UN
くん、なんかないか？その人の名前がないので、答えれんと思うけど。 
学生 UN 8 ： （首をかしげる） 
T 9 ： UN くんだったら、何をきいてみたい？ 
学生 UN 10 ： （頭を少しプリントに近づける） 
T 11 ： 咄嗟にあたって困る？ 
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学生 UN 12 ： （うなずいて、少し笑顔を見せる） 
T 13 ： よしこれも代わりに言うよ。・・・（略） 
 
冒頭で前回の感想を紹介したのち、T7 で「この人に訊いてみたいことはなんかないか？」
と学生に尋ねた。その後、T11、学生 UN12、T13 のやり取りから、学生 UN は発言でき
なかったことがわかる。 
T7「答えれんと思うけど」とあることから、教師も、質問と応答が成立するとは思って
いないと考えられる。したがって、学生に質問を考えさせたのは、他の意図があると考え
られる。すなわち、学生に、他者の意見に対して質問することを意識づけるための問いか
けであることが推察できる。 
その後にももう一人同様に尋ねた。 
 
T 13 ：（略）・・・これに質問はなんかないか？JK くん、訊いてみたいことな
いか？ 
学生 JK 14 ： あ、え…。 
T 15 ： え？ 
学生 JK 16 ： ちょっと…。 
T 17 ： 何？ 
学生 JK 18 ： （小声で）待ってください。 
T 19 ： ちょっと待って？ 
学生 JK 20 ： はい。 
（20 秒ほど間）（9 分） 
T 21 ： やっぱり突然でちょっと困るか？ 
学生 JK 22 ： はい。 
T 23 ： よし、じゃ、今日は許すことにしよう。 
 
 この学生も答えることができなかったが、学生 JK18「待ってください」に応えて、20
秒ほどの間がとられている。そして、T21「突然でちょっと困るか」と、教師の方から声
がかけられ、学生 JK22「はい」となった。 
 この流れから、教師の判断を推測すると、20 秒ほどの間のうちに、学生が言えそうかど
うかを判断したと考えられる。そして、T23「今日は許すことにしよう」という言葉から
31
 32
は、学生に対して、他者の意見への質問を考えるよう促す意図があったと考えられる。 
 次の展開では、学校教育法に関する資料を読んだ際に、教師から次のような質問が投げ
かけられた。 
 
T 23 ： （略）・・・総合の時間何をやってた？ちょっと訊いてみよう。総合の
時間あんまり思い出のない人手を挙げて。（学生 KR が挙手して下げる）
何やったか総合の時間。（11 分）何やってきた？今日は別に総合の時
間に何をやってきたかを考える時間じゃないから、あまり時間とらな
いけどが。どうですか、学生 OH くん。 
学生 OH 24 ： はい。 
T 25 ： 総合は何をやってきた？ 
学生 OH 26 ： えー…。 
T 27 ： えー、か。 
学生 OH 28 ： （小声で）席替えとか。 
T 29 ： え？ 
学生 OH 30 ： （小声で）席替えとかです。 
T 31 ： 何？ 
学生 OH 32 ： 席替えとかです。（他の学生から笑がもれる） 
T 33 ： 席替え？ 
学生 OH 34 ： （笑顔でうなずく） 
T 35 ： 席替えの時間だった？ 
学生 JK 36 ： （学生 OH に向けて）席替えとかですか？ 
学生 OH 37 ： （笑顔で）席替え、席替え……。（他の学生はつぶやきや咳払いなど） 
学生 JK 38 ： （学生 OH に向けて）席替えとかですか？ 
 
 T23「総合の時間何をやってた？」と教師が発問し、総合の時間の経験について尋ねて
いる。そして、学生 OH32「席替えとかです」と応えたところで、他の学生から笑いなど
の反応も生まれ、学生 JK36「席替えとかですか？」と、学生 JK が学生 OH に指名され
ないままインフォーマルな質問を行っている。学生 JK は先ほど、質問を言うことができ
なかった学生であったが、この場面で質問することができた。 
 この場面で、教師は、「席替え」という学生の発言に対し、T35「席替えの時間だった？」
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と応答するのみで、特に言葉を返していない。T23「今日は別に総合の時間に何をやって
きたかを考える時間じゃないから、あまり時間とらないけどが。」という言葉からは、ここ
での発問は即興的に生み出されたものと考えられる。よって、この場面における教師の意
図を推測すると、先ほどの学生が応えられず沈黙した流れから、学生の話しやすい雰囲気
を生むように答えやすい発問を行ったのではないかと考えられる。 
 
T 85 ： 態度と能力は、どう違うか。（板書：はどう違うか）これを考えてほし
い。態度を養う、能力を養う。よし、今からとっさに訊くぞ。NS く
ん。あなたはどう考える。 
学生 NS 86 ： 態度は、その事柄に取り組む姿勢（27 分）だったり。 
T 87 ： 姿勢。 
学生 NS 88 ： その子の目的意識だったり、取り組もうとする姿勢。（板書）能力は…。 
T 89 ： こっちは。 
学生 NS 90 ： その授業とか、その項目を……ことによって、例えば、その子に身に
つくもの。 
T 91 ： 身につくもの。（板書） 
 
 T85「今からとっさに訊くぞ」とあるように、この場面は学生に書かせずに教師が尋ね
た場面である。学生 NS86「態度は、その事柄に取り組む姿勢だったり」と、学生 NS は
発言した。学生 NS は、他の時間においても、よく発言する学生であるが、その後の展開
において、学生 NS 以外の学生も指名されたのちに意見を言うことができていた。 
 以上の流れを整理すると、まず教師から話し合う力を高めてほしいという要求と、質問
することの要求が出てきたのち、教師は学生を指名して待つことによって、学生が発言で
きるかどうかを見極めつつ、笑いなどで雰囲気が和らいだところで、発言をよくする学生
を指名したということになる。単に待つのではなく、学生が発言できそうかを見極め、雰
囲気が和らいだときに、学生の発言がつながっていくように、授業を展開していることが
考えられる。 
 次の場面は、発言がしやすい雰囲気ができた中での、教師の待ち方の違いを示している。
次は、「生きる力」に求められる要素について、学生がグループで議論をした後、学生 KW
を最初に指名した場面である。 
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T 250 ： いいよ。今までのそれを読んでみて。読んでみて、ここへいく。は
い、どうぞ。 
（１分ほどグループ内で話したり笑ったりしてる）（67 分） 
学生 KW 251 ： 学力。 
T 252 ： 学力。 
 
 ここで、教師は学生 KW の発言が出てくるまで 1 分間待っていた。ここで出た学生
KW251「学力」は続く第 4 時の授業展開で鍵となる言葉であった。ここで待っていた理由
としては、グループ内で話していたことが考えられる。学生が発言できそうかどうかに関
わる教師の判断が、待つ時間として重要だと言える。 
 なお、この後に学生 NS から学生 KW に質問が出た場面は、3−1 で検討した授業記録の
場面である。 
 
4．総合考察 
 
 本稿では、大学の授業記録分析を試行的に行うことで、「生きる力」に関する学生の思考
を検討し、教師の意思決定について考察した。 
 「生きる力」に関する 2 名の学生の思考を授業記録から検討した結果、学生の学力に対
する認識が、授業中の議論によって表面化することによって、学生の主体的に学ぶ意欲を
喚起する追究すべき問いとなったことが示唆された。 
 その背景として、教師が、学生の様子を待つことで見極めつつ、一方で、学生に意見を
言うように明確に要求を伝え、また、学生が発言をしやすいように雰囲気づくりを進めて
いったことがわかった。 
 教師の授業中の意思決定の他に、書かせる前に意見発表から入った背景には、授業デザ
インをそのような流れに決定したことがある。これは、授業後の深谷氏によると、「最後ま
で迷った」ことであり、授業の直前に「これでいこう」と決断したとのことである。直前
の授業デザインには青字でその流れが示してあり、また、何度か修正した跡があることか
ら、迷っていた様子がわかる。したがって、ここでの決断が、授業中の意思決定の背後に
あると考えられる。 
 このように、授業記録を分析することで、次の 3 点が期待できる。 
 第１に、授業の文脈を残した状態での検討を可能にする点である。授業の文脈は、教師
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の意思決定や学生の思考を解釈する上での重要な情報源となる。 
 第 2 に、学生の授業中の行為と思考を関連づけて分析することができる。それにより、
ペーパーテストやアンケートには表出しにくい学生の内的思考を多角的に推測することが
できる。 
 第 3 に、根拠となる授業記録を提示することで、異なる解釈に開かれている点である。
本研究で分析を行った視点とは異なる視点での分析可能性を持つ。 
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